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Contribuciones de la Psicología en el área de la educación
Análisis de las habilidades de los alumnos 
mediadores como clave del éxito de la mediación 
escolar
Analyzing the skills of student mediators as key to the 
success of school mediation programs 
resumen/abstract:
Son escasos los estudios que analizan las habilidades que los alumnos adquieren en su formación como mediadores 
escolares, así como las diﬁcultades principales a las que se enfrentan. Este trabajo analiza la aplicación –frecuencia 
y adecuación- de habilidades de escucha activa por parte de 9 alumnos de Educación Secundaria Obligatoria y 
Postobligatoria que siguen un programa formativo sobre mediación escolar. Se realizó un análisis observacional de las 
intervenciones de los estudiantes durante simulaciones de mediaciones basadas en casos reales. Adicionalmente, se 
realizaron entrevistas y grupos de discusión para conocer la percepción de los alumnos sobre su propia ejecución. Los 
resultados constatan que los alumnos utilizan principalmente la estrategia de hacer preguntas abiertas, seguida de 
resumir y parafrasear; mientras que las estrategias de reﬂejar y los mensajes yo prácticamente no son utilizadas. Esto 
coincide con su propia percepción, ya que destacan la diﬁcultad de aplicar estas últimas. Estos resultados muestran 
por una parte, la importancia de que los programas formativos en mediación escolar proporcionen un abanico mayor 
de oportunidades para practicar estas habilidades. Y por otra, sugieren la necesidad de incluir en ellos un periodo de 
prácticas supervisadas, así como secuenciar la diﬁcultad de los casos a los que deben enfrentarse estudiantes que se 
están iniciando en la mediación. 
There is a paucity of research on the skills that students acquire during their training as school mediators and the main 
difﬁculties that they face during this process. This paper examines the use –frequency and adequacy- of active listening 
skills by 9 Secondary and Post-Secondary Education students who were enrolled in a school mediation training program. 
An observational analysis was conducted during simulations of mediations based on true cases. In addition, interviews 
and discussion groups were conducted to analyze students’ perceptions on their own performance. The results conﬁrm 
that students mainly use the strategy making open-ended questions, followed by summarizing and paraphrasing; while 
reﬂecting and I-messages strategies are practically unused. This coincides with students own perceptions, since they 
consider it difﬁcult to put these skills into practice. These results show on one hand, that it is important for school 
mediation training programs to provide a greater range of opportunities to practice these skills. On the other hand, they 
point out the need for incorporating a period of supervised practice, as well as sequencing the difﬁculty of the cases 
where students who have just started to mediate are participating. 
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su situación de una forma más constructiva y a buscar soluciones basadas en la colabora-
ción. Supone la ayuda de una tercera persona, el mediador, que a lo largo de un proceso es-
WUXFWXUDGR\HPSOHDQGRXQDVHULHGHKDELOLGDGHVHVSHFtÀFDVIDFLOLWDHODQiOLVLVGHOFRQÁLFWR
y estimula una comunicación adecuada entre las partes. 
El origen de este tipo de intervenciones suele situarse en culturas indígenas y ciertos grupos 
religiosos en los que el cuidado de las relaciones interpersonales es crucial para la vida en 
comunidad. En las sociedades modernas, su primera implementación documentada en el 
ámbito legal se produce en la década de los 70 (Zehr, 2002, 2004), mientras que en el ám-
bito educativo existe cierta controversia al respecto, puesto que la terminología utilizada ha 
sido diversa y su introducción se relaciona con la convergencia de distintos enfoques (Puli-
GR0DUWtQ6HRDQH\/XFDV0ROLQD3RUORTXHVHUHÀHUHDODLPSOHPHQWDFLyQGHORV
programas de mediación escolar en España, no puede considerarse una práctica generaliza-
da en la actualidad. El Observatorio Estatal de Convivencia Escolar del Ministerio de Edu-
cación destaca que, de los 278 equipos directivos evaluados, solamente un 23,7% disponen 
de Equipo de Mediación (en lo sucesivo EM), y en muchos casos plantean la necesidad de 
mejorarlo aumentando la implicación de las familias, el profesorado, etc. (Díaz-Aguado, 
Martínez Arias y Martín, 2010). 
Por otro lado, también resultan limitados los estudios que evalúan de forma sistemática 
ODLPSOHPHQWDFLyQ\HÀFDFLDGHORV(0/DPD\RUSDUWHGHODVLQYHVWLJDFLRQHVUHDOL]DGDV
hasta el momento se han centrado en evaluar o bien la satisfacción de los participantes con 
ODIRUPDFLyQUHFLELGDRELHQXQDYH]LPSOHPHQWDGRHOSURJUDPDORVEHQHÀFLRVSHUFLELGRV
sobre el clima del centro o sobre el alumnado formado para mediar. Adicionalmente, pocos 
estudios analizan las habilidades que los alumnos formados son realmente capaces de apli-
car en su participación en procesos de mediación. 
En relación a la satisfacción con la formación recibida, en una experiencia piloto llevada 
a cabo en 24 centros de la Comunidad de Madrid entre 1998 y 2002 (Torrego y Galán, 
2008), se observó que un 71% de los participantes considera la mediación una herramienta
positiva, aunque un 58% de ellos no llegó a implementar el programa. En un estudio pos-
terior realizado en Cataluña entre 2004 y 2008 (Boqué y García Raga, 2010), se evaluó a 
97 docentes que habían recibido formación para la mediación y se encontró que una amplia 
PD\RUtDFDOLÀFDEDGHPX\SRVLWLYD RSRVLWLYD  OD IRUPDFLyQ UHFLELGD
aunque sólo un 46,1% de los participantes puso en marcha después un EM. Asimismo, en 
un estudio llevado a cabo en Valencia en cinco institutos de Educación Secundaria donde se 
impartieron talleres de mediación y de promoción de la convivencia (Moral y Pérez, 2010), 
se observó que tanto el alumnado como el profesorado consideraban el programa adecuado, 
y estaban dispuestos a continuar, pues entendían que la mediación podía ser una herramien-
ta útil, aunque también reconocían que “no todos los estudiantes entendieron los objetivos 
del taller, lo que pudo deberse a una falta de coordinación, o al hecho de que algunas activi-
GDGHVQRIXHUDQDGDSWDGDVORVXÀFLHQWHDODUHDOLGDGGHDOJXQRVJUXSRVµS
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con la limitación de que en la mayor parte de los casos estos programas suelen ir acompa-
ñados de otras medidas de mejora de la convivencia, por lo que no puede determinarse qué 
EHQHÀFLRVSURSRUFLRQDHVSHFtÀFDPHQWHODPHGLDFLyQ$VtSRUHMHPSORXWLOL]DQGRJUXSRVGH
discusión, Andrés y Barrios (2006) encuentran que el programa de alumnos ayudantes (en 
HOTXHXQRGHORVUROHVTXHSXHGHQDVXPLUHVWRVDOXPQRVHVHOGHPHGLDGRUHQFRQÁLFWRVHV
percibido por los participantes como una forma válida de mejorar sus relaciones interper-
sonales en la escuela. En la misma línea, Barrio et al. (2011), en un estudio realizado con 
medidas pretest-postest y grupo control, encuentran que tanto el alumnado como el profeso-
UDGRYDORUDQODVLQWHUYHQFLRQHVGHORVDOXPQRVD\XGDQWHVPX\SRVLWLYDPHQWH\DÀUPDQTXH
WLHQHQEHQHÀFLRVHJSUHYLHQHQODDSDULFLyQGHFRQÁLFWRVD\XGDQDVXSHUDUSUREOHPDVD
llevarse mejor, etc.) y que deben continuar. Por su parte, Álvarez et al. (2009), en un estudio 
con grupo experimental y control, después de aplicar 10 sesiones de formación en resolu-
FLyQGHFRQÁLFWRVHQJHQHUDO\HVSHFtÀFDPHQWHHQPHGLDFLyQFRQFOX\HTXH´HOPDQHMRGH
FRPSHWHQFLDVSDUDHODIURQWDPLHQWRGHFRQÁLFWRV UHSHUFXWHSRVLWLYDPHQWHHQHOFOLPDGH
FRQYLYHQFLDµ S  \D TXH ORV DOXPQRV SHUFLEHQPHQRV VLWXDFLRQHV GH YLROHQFLD(Q
un estudio posterior realizado en un centro premiado por este tipo de iniciativas, Torrego 
(2010) encuentra que el profesorado reconoce la extraordinaria importancia de la mediación 
MXQWRFRQRWUDVHVWUXFWXUDVFRPRORV&tUFXORVGH&RQYLYHQFLDHQWUHFX\RVEHQHÀFLRVVH
encuentran:
“una disminución de sanciones, ausencia de expedientes disciplinarios, existencia de más 
IRUPDV GH UHVROYHU ORV FRQÁLFWRV DPSOLD SDUWLFLSDFLyQ GH ORV DOXPQRV HQ ODV GLIHUHQWHV




estudios que analicen las habilidades reales que los alumnos formados tienen para intervenir 
en situaciones de mediación. Así por ejemplo, tras evaluar a un total de 136 alumnos de 12 
\DxRV$YLOpVHWDODÀUPDQTXHWDQWRORVSDUWLFLSDQWHVFRPRVXVSDGUHVLQWHU-
pretan que la formación en mediación había estimulado en los primeros habilidades como 
ODHPSDWtDODHVFXFKDDFWLYD\ODFDSDFLGDGSDUDUHÁH[LRQDUDQWHVGHDFWXDU6LQHPEDUJR
no se utilizan indicadores concretos y comparables que permitan constatar el grado en que 
efectivamente los estudiantes aplican dichas habilidades tanto en su vida cotidiana como en 
los casos de mediación en que participen. De este modo, coincidiendo con Boqué (2007), 
existe un vacío en cuanto a la supervisión de las mediaciones realizadas por el alumnado, 
por lo que difícilmente se puede concluir si éstas se están llevando a cabo de manera ade-
cuada o no. Si tenemos en cuenta que en otras áreas de intervención (como la mediación 
familiar o la judicial) se requiere, por la complejidad del proceso, que los mediadores (adul-
tos) cuenten con una formación mínima de considerable duración (alrededor de 200 horas), 
no se deberían escatimar esfuerzos en el proceso formador para garantizar que el alumnado 
(adolescente) haya adquirido y sea capaz de poner en práctica las habilidades necesarias 
antes de empezar a mediar con sus iguales.
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Fuera de nuestro país existen igualmente estudios que muestran la satisfacción de los parti-
cipantes, mientras que son más escasos los trabajos que analizan cómo el alumnado aplica 
el conocimiento adquirido en las situaciones de mediación. Entre los trabajos existentes 
destacan los de Johnson y Johnson (1995), quienes observan que los alumnos formados 
para ser mediadores son más capaces de utilizar estrategias de negociación para resolver sus 
SURSLRVFRQÁLFWRVTXHDOXPQRVGHXQJUXSRFRQWURO$XQDVtHQHVWHHVWXGLRVyORVHHYDO~D
la autopercepción de los estudiantes sobre la aplicación de los conocimientos adquiridos 
a sus relaciones fuera del contexto escolar, no el grado en que efectivamente aplicaban lo 
aprendido o si lo hacían también en sus relaciones dentro de la escuela. Estos mismos auto-
res, tras revisar las investigaciones existentes, plantean la necesidad de una evaluación más 
GLUHFWDGHOPRGRHQTXHORVHVWXGLDQWHVPDQHMDQORVFRQÁLFWRVHQORVTXHSDUWLFLSDQFRPR
mediadores en el centro educativo (Johnson y Johnson, 1996). En un estudio posterior don-
GHVHLQWURGXFHXQDHYDOXDFLyQGHHVWHWLSRFRQFOX\HQTXHORVDOXPQRVVRQPHQRVHÀFDFHV
de lo esperado, concretamente no demuestran tener habilidades para crear acuerdos a largo 
plazo, ya que en un 74% de los encuentros realizados la motivación de los participantes era 
´HYLWDUVHHOXQRDORWURµ\VRORHQXQXQDGHODVSDUWHVKDEtDSHUGRQDGRDODRWUDSRUOR
ocurrido (Johnson y Johnson, 2001). En la misma línea, Nix y Hale (2007) observan que los 
alumnos mediadores parecen apresurarse a realizar acuerdos del tipo “manteneos alejados 
HOXQRGHORWURµVLQKDEHUOOHJDGRDOQ~FOHRGHOFRQÁLFWRRVLQHVFXFKDUVHULDPHQWHODVREMH-
FLRQHVTXHSODQWHDEDQODVSDUWHV(VWDWHQGHQFLDSRGUtDHVWDUUHODFLRQDGDFRQODVGLÀFXOWDGHV
que los alumnos mediadores presentan, según Humphries (1999), a la hora de ayudar a las 
partes enfrentadas a hablar sobre sus sentimientos.
El presente trabajo se plantea con el objetivo de dar respuesta al vacío de estudios empíricos 
detectado y contribuir de este modo al conocimiento existente sobre el grado en que los 
DOXPQRVHVWiQSUHSDUDGRVSDUDDVXPLUHOUHWRGHPHGLDUHQORVFRQÁLFWRVGHVXVFRPSDxH-
ros. Para ello se analizará por una parte, el grado en que alumnos de enseñanza secunda-
ria formados para ser mediadores son capaces de aplicar las habilidades procedimentales 
aprendidas en las sesiones de formación teórica, y por otra, las autopercepciones de los 
propios estudiantes acerca de su actuación en situaciones simuladas de mediación. 
Método
Participantes
En el estudio participaron 9 estudiantes de un centro de Educación Secundaria público y de 
gran tamaño (claustro compuesto por más de 100 profesores), situado en la ciudad de Ma-
drid. Ocho de ellos eran chicas, tres asistían a Bachillerato, dos a 3º de ESO y cuatro a 4º de 
ESO. Todos ellos habían participado durante el curso anterior en la puesta en marcha de un 
EM que había funcionado incipientemente desde entonces y que querían consolidar durante 
el curso en que se realizó el estudio.
En la implementación del EM participaban tanto profesores como alumnos, aunque en este 
estudio nos centraremos en los estudiantes. Aunque el grupo completo estaba formado por 
19 alumnos, éstos mostraron diferente grado de implicación durante el proceso de forma-
ción: 9 de estos alumnos asistían a las sesiones con frecuencia y mostraban mucho interés, 
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mientras que el resto no asistió a más de la mitad de actividades. Los resultados que aquí se 
SUHVHQWDQVHUHÀHUHQDORVDOXPQRVFRQDOWDLPSOLFDFLyQ
Procedimiento
El enfoque de esta investigación es descriptivo. Los datos analizados fueron recogidos en el 
proceso de implementación de un EM en un centro de Educación Secundaria de la Comu-
nidad de Madrid. Los alumnos y profesores interesados en participar recibieron formación 
HQKDELOLGDGHVGHPHGLDFLyQ\UHVROXFLyQGHFRQÁLFWRV(QHVWHDUWtFXORVHSUHVHQWDQ ORV
resultados relacionados con las habilidades adquiridas por los alumnos. 
A comienzos del curso se contactó con el centro, que mostró interés por colaborar en el 
proceso de investigación-acción. Se impartieron sesiones semanales de formación duran-
te cuatro meses después del horario escolar con una duración total de 15 horas. Desde la 
premisa de adaptar al máximo el proceso de formación a las necesidades del centro, se 
utilizó una combinación de los materiales propuestos por Torrego (2000) y Boqué (2005), 





IDVHVTXpKDFHU\TXpQRKDFHUHWF. La metodología instruccional seguida a lo largo de las 
distintas sesiones fue básicamente la siguiente: en primer lugar, presentación de la técnica 
y relación con conceptos previos, en segundo lugar, puesta en práctica de la técnica a través 
GHUROHSOD\LQJ\PRGHODGR\SRU~OWLPRSXHVWDHQFRP~QGHOJUXSR\UHÁH[LyQHJSR-
VLEOHVGLÀFXOWDGHVHQFRQWUDGDVHWF(QOD7DEODYLHQHQSUHVHQWDGDVODVFLQFRKDELOLGDGHV
de escucha activa que se trabajaron a lo largo de las sesiones siguiendo la propuesta de 
Torrego (2000). En función de los criterios planteados por Pulido, Calderón, Martín-Seoane 
y Lucas-Molina (2014), podemos decir que la formación en el centro fue de tipo mixto (pro-
fesorado y alumnado), extracurricular, impartida por un profesional experimentado ajeno al 
FHQWUR\FHQWUDGDHQHOHQIRTXHGHUHVROXFLyQGHFRQÁLFWRV
Instrumentos
En este estudio se utilizaron tres técnicas de recogida de información (observación, grupos 
de discusión y entrevistas semi-estructuradas), lo cual permitió la triangulación de los datos 
\FRQWULEX\yDLQFUHPHQWDUVXÀDELOLGDG
1.- Se realizaron cinco observacioneV de los estudiantes durante su participación en simula-
ciones de casos de mediación que se realizaban en el contexto de las sesiones de formación. 
El procedimiento era el siguiente: una persona externa al centro e invitada por el equipo 
LQYHVWLJDGRUGHVHPSHxDEDHOSDSHOGHSDUWHLPSOLFDGDH[SRQLHQGRXQFRQÁLFWRYLYLGRFRQ
sus compañeros de escuela, mientras que los participantes debían actuar como mediadores y 
aplicar las habilidades aprendidas. Se trataba de simulaciones en el sentido de que los estu-








cuyo manejo por parte de los mediadores fue objeto de posterior análisis (e.g., negativa del 
HQWUHYLVWDGR DGDU LQIRUPDFLyQ GLÀFXOWDGHVSDUD LGHQWLÀFDU HO FDVR FRPRDGHFXDGRSDUD
mediación, etc.). La duración aproximada de las simulaciones era de 30 minutos. Cada 
semana se elegía a dos participantes para que actuaran como mediadores en la sesión (bien 
entrevista individual o bien sesión conjunta o encuentro), de forma que todos los asistentes 
pudieran participar en algún momento a lo largo de las sesiones. Su contenido fue grabado 
en audio y posteriormente transcrito. Se realizó también un registro de la comunicación no 
verbal durante la simulación. Para incrementar el realismo de las simulaciones se dieron 
LQGLFDFLRQHVDODVSHUVRQDVTXHVLPXODEDQHOFRQÁLFWRSDUDTXHUHVSRQGLHUDQDODVSUHJXQWDV
de los mediadores como lo habrían hecho en una situación real; y a los alumnos mediadores 
para que asumieran que se trataba de un caso real y, como tal, no podrían detener la entre-
YLVWDSDUDKDFHUQLQJXQDFRQVXOWD(VWDVLQGLFDFLRQHVSDUHFLHURQVHUVXÀFLHQWHV\DTXHHQ
ningún caso se interrumpió la dinámica hasta que los mediadores consideraron que habían 
terminado.
2.- Posteriormente se realizaron grupos de discusión con los miembros del EM asistentes 
a la sesión, con el propósito de saber si el resto de mediadores en formación era capaz de 
LGHQWLÀFDU TXp KDELOLGDGHV VH KDEtDQ XWLOL]DGR DVt FRPR SDUD TXH YDORUDVHQ VX FRUUHFWD
aplicación y la posibilidad de haber empleado alguna otra. También se pretendía que los 
PHGLDGRUHVH[SUHVDUDQFyPRVHKDEtDQVHQWLGRGXUDQWHODVHVLyQ\VHxDODUDQODVGLÀFXOWDGHV
que habían encontrado. 
3.- Finalmente, se realizaron entrevistas semi-estructuradas a los estudiantes que actuaron 
como mediadores en cada sesión en las que se indagó sobre su conocimiento de las habili-
dades de mediación, autopercepción sobre su uso, momentos en los que las utilizaban en su 
vida diaria y su opinión sobre la formación recibida.
Análisis de los datos
'RVMXHFHVH[WHUQRVIXHURQHQWUHQDGRVSDUDLGHQWLÀFDUODVKDELOLGDGHVSDUDODPHGLDFLyQXWL-
lizando transcripciones de casos de mediación reales. A continuación, una vez transcritas las 
VLPXODFLRQHVGHOHVWXGLRVHSLGLyDDPERVMXHFHVTXHLGHQWLÀFDUDQODKDELOLGDGHVSHFtÀFD
utilizada por cada mediador según la propuesta de Torrego (2000), que se recoge en la Tabla 
1, y a continuación se registró la frecuencia de utilización de cada habilidad en las cinco 
simulaciones realizadas. 
Tabla 1. +DELOLGDGHVGHHVFXFKDDFWLYD
3UHJXQWDVDELHUWDV a la hora de obtener información.
5HVXPLU la información proporcionada por las partes.
5HÁHMDU sentimientos a la hora de repetir la información.
3DUDIUDVHDU, repitiendo el mensaje pero con otras palabras.
0HQVDMHV\R, repitiendo la información y resumiendo los datos más relevantes en primera 
persona: qué le ha molestado, por qué, qué quiere conseguir y para qué quiere conseguirlo.
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para cada una de las habilidades consideradas, que osciló entre ,406 y ,764. Según Fleiss 
(1981), citado por Bakeman (2000), se consideran correctos los valores entre 0,40 y 0,60 
y excelentes los superiores a 0,75. Por tanto, los valores obtenidos en el presente estudio 
VRSRUWDQODÀDELOLGDGGHOVLVWHPDGHUHJLVWURXWLOL]DGR
Resultados
A continuación se presentan los resultados obtenidos sobre la frecuencia de uso correcto de 
las habilidades a lo largo de las cinco simulaciones, seguido de fragmentos de las transcrip-
ciones que ilustran momentos en que podrían haber sido utilizadas ciertas habilidades (pero 
no lo fueron) e impresiones de los participantes sobre la experiencia.
Uso correcto de las habilidades
En la Tabla 2 se presentan las frecuencias (media de los valores indicados por los dos jue-




1 2 3 4 5 Total
Preguntas abiertas 10 12 11 10 14 57
Resumir 2 3 6 3 2 16
5HÀHMDU 0 2 0 0 0 2
Parafrasear 1 3 1 3 5 13
0HQVDMHV\R 0 0 0 0 0 0
Total 13 20 18 16 21 88
Como se puede observar, la habilidad más utilizada con diferencia en todas las sesiones por 
el alumnado formado en mediación son las SUHJXQWDVDELHUWDV(65%), seguida de UHVXPLU
(18%) y SDUDIUDVHDUODLQIRUPDFLyQ(15%). De lejos les siguen  UHÁHMDUORVVHQWLPLHQWRV
(usada sólo en un 2% de los casos) y los PHQVDMHV\Rque no son empleados en ninguna de 
las sesiones. 
Momentos y situaciones en que podrían haberse utilizado otras habilidades
A continuación, en la Tabla 3, se presentan ejemplos de las habilidades utilizadas por los 
alumnos mediadores. 
La baja frecuencia de uso de algunas de las técnicas no se debió a la falta de oportunidades, 
sino a la poca pericia del mediador, como se puede observar en los siguientes ejemplos. En 
el primero de ellos vemos cómo la mediadora continúa haciendo preguntas en vez de utili-
zar alguna de las habilidades aprendidas.
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- ¿Que sentías tú cuando las conociste primero a ellas? ¿Qué sentías cuan-
do salías con ellas?
- Vale, ¿qué intentarías hacer tú por ellas?
- ¿Tú sabes por qué esas chicas han hecho esas bromas de mal gusto a las 
otras chicas?
- ¿Y cuál crees que es el origen de que empiecen a hacer esas bromas?
- ¿Y cómo crees que se sienten ellas al hacer las bromas?
- ¿Y qué solución más o menos verías tu posible?
- Ya. ¿Ahora cuál es tu estado con tus amigas?
Resumir
- Pero, también has dicho que con los chicos con los que sales hablan mal 
de estas dos chicas con las que salías, ¿verdad?
- Tú dices que estabas con tus amigas, y que tu amiga ha tenido su casa 
libre y que te invitó, pero tú no has ido, pero después ha llevado a las otras 
amigas.
- O sea que lo que pasó es que te pusiste enferma el día del trabajo, no 
llamaste porque estabas en urgencias y no llevabas el móvil,  y tu madre no 
te avisó que ella llamó muchas veces.
5HÀHMDU
- Vale, entonces lo que pasa es que sois un grupo de cinco amigas, tú te lle-
vas bien con una. Ahora, con las otras dos es con las que te has enfadado, 
y otra está en el medio. Tú te has enfadado porque ellas hacen bromas de 
mal gusto, y a la otra chica, con la que tú te llevas bien, pues le han dolido 
bastante esas bromas.
- Tú ahora estás enfadada y no quieres….
Parafrasear
- Mediadora: Pero, ¿cómo podrías llegar a decirles o hablarlo con ellas 
para que no hagan eso?
- Alumna: No lo sé. Así no. Que no hagan esas bromas. Porque además lo 
hacen en voz alta y pueden oírlas todo el mundo, y tampoco me gusta eso, 
que todo el mundo se entere a lo mejor de cosas mías.
- Mediadora: Entonces, lo que pasa es que hacen bromas de mal gusto, 
TXHWDPELpQVRQXQSRFRFRQ¿GHQFLDOHVHQWUHYRVRWUDV\W~WHVLHQWHVPDO
porque lo dicen en alto, y no te gusta que se entere todo el mundo.
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En este caso habría sido útil emplear alguna habilidad de escucha activa, para evitar que la 
persona se sienta interrogada (aspecto en el que se insiste durante la formación), como por 
ejemplo, el UHVXPHQ (e.g., “Entonces, si no he entendido mal, este año al principio de curso 




bría sido útil incorporar los sentimientos de la alumna, mencionados por ella misma en va-
rias ocasiones, a través de la técnica del UHÁHMR, aspecto que el mediador no tuvo en cuenta.








hubiese sido haber resumido primero lo escuchado UHÁHMDQGR sus sentimientos (e.g., “En-
tonces, si te estoy entendiendo bien, lo que quieres decir es que ya ha pasado un tiempo 








Aunque antes de la pregunta se hace un pequeño resumen, también se podría haber usado 
la técnica del UHÁHMR y mencionar sus sentimientos (i.e., que le ha molestado que invitaran 
a otras personas que no son de su grupo). Es necesario rescatar esa información para que la 
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A continuación se presentan ejemplos en los que podemos ver cómo la mediadora es capaz 








ocurrido. Por ejemplo, diciendo “Parece que crees que lo que puede haber pasado es que 
HOODVQRVHGDQFXHQWDGHTXHRVKDQKHFKRGDxR¢YHUGDG"µSRGUtDFRQÀUPDUVLGHQWURGH
ODSDUWHPiVRFXOWDGHOFRQÁLFWRHVWiHOKHFKRGHTXHQRVHKD\DQGDGRFXHQWDGHTXHQRDF-
tuaron bien. Esa información necesita ser rescatada de forma que, de ser correcta, se pueda 
usar en el encuentro para que la otra persona pueda ponerse en su lugar y entenderla. Una 
interacción parecida la encontramos en el siguiente ejemplo, en el que se pregunta adecua-










el siguiente fragmento, en el que la persona ha dado información importante sobre sus mo-
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Aquí de nuevo habría sido importante repetir la información para que, tanto ella como la 
otra persona, la escucharan otra vez o también podría haber utilizado la técnica de la SD-
UiIUDVLV (e.g., “Es decir, que tú quieres solucionarlo hablando porque habéis sido amigas 
durante mucho tiempo y esta amistad es muy importante para ti, y por eso has venido a 
PHGLDFLyQµ
En el siguiente ejemplo, la mediadora da el turno de palabra rápidamente a la otra parte, lo 
que podría ser oportuno para equilibrar el tiempo de palabra, aunque el modo en que lo hace 
resulta algo brusco. Quizás, antes de pasar a escuchar la otra versión, se podría haber resu-
mido lo que la primera persona acababa de exponer. Estas técnicas de repetición son muy 
útiles porque sirven tanto para que la otra parte escuche algo que quizás no sabía, como para 










M: <W~¢TXpKDSDVDGR"(preguntándole a la otra parte)









Aquí la mediadora resume la posición de la persona sobre una posible solución, algo que 
es muy interesante que la otra persona escuche para que puedan negociar algún acuerdo, 
aunque deja de lado los sentimientos que la alumna acaba de expresar. Éstos se podrían 
haber recuperado con la técnica de organizar la información a través de un PHQVDMH\R, que 
además agruparía otra información clave (e.g., “Es decir, que a ti te ha molestado que pien-
sen que tu decisión ha sido por un capricho, porque crees que te están viendo como a una 
persona egoísta, y a ti lo que te gustaría conseguir es que se entendiera que tienes un motivo 
dossier
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personal y que eso se tuviera en cuenta, de este modo sentirías que han valorado tu esfuerzo 
KDVWDDKRUD\TXHQRWHHVWiQDSDUWDQGRGHOSUR\HFWRHQHOTXHW~WDQWRKDVWUDEDMDGRµ
Reﬂexiones del alumnado sobre el uso de las habilidades de escucha activa
3DUD ÀQDOL]DU TXHUHPRV VXEUD\DU TXH ORV SURSLRV DOXPQRV VHxDODQ OD LPSRUWDQFLD GH OD














WLHQHVTXHKDFHUOR (Entrevista individual, alumna medidora).
Por otro lado, el alumnado formado en mediación sabe describir las técnicas aunque no sea 
capaz de utilizarlas todas, por lo que el problema no parece ser que hayan olvidado el con-
tenido de las sesiones de formación:
(QWUHYLVWDGRUD(¢&yPRGHÀQLUtDVODWpFQLFDGHPHQVDMHV\R"

















En el presente trabajo se ha realizado un análisis del impacto que el proceso de formación 
para la mediación tiene sobre las habilidades que los alumnos implicados muestran en situa-
ciones de mediación entre iguales en el contexto escolar y su propia percepción sobre esta 
experiencia. En concreto, el estudio pretende aportar datos empíricos sobre el modo en que 
las habilidades de escucha activa son aplicadas por los alumnos durante su participación en 
situaciones de medicación simuladas. 
En relación al uso de las distintas habilidades entrenadas en el proceso de formación (SUH-
JXQWDVDELHUWDV UHVXPLU UHÁHMDUSDUDIUDVHDU y PHQVDMHV \R), podemos concluir que los 
alumnos son capaces de aplicar habilidades como las SUHJXQWDVDELHUWDV y el UHVXPHQ, tie-
QHQPD\RUGLÀFXOWDGFRQKDELOLGDGHVFRPRHOUHÁHMR y la SDUiIUDVLV, y no logran utilizar 
la estrategia de organización de la información a través de mensajes en primera persona 
(PHQVDMHV\R$VtVHREVHUYDTXHORVDOXPQRVWLHQHQGLÀFXOWDGHVSDUDXWLOL]DUODVKDELOL-
dades más complejas durante las entrevistas y encuentros de mediación y que la formación 
WHyULFDDXQTXHQHFHVDULDFRPRHOORVPLVPRVVHxDODQQRHVVXÀFLHQWHSDUDLQWHULRUL]DUHVWH
WLSRGHKDELOLGDGHVPiVVRÀVWLFDGDV
Estos resultados apoyarían la idea compartida por otros autores (Boqué, 2007) de que es 
necesario un aprendizaje experiencial. En el presente estudio se ha mostrado que esa viven-
cia que favorece una mayor comprensión de las técnicas se puede lograr haciendo que los 
alumnos medien en situaciones reales pero simuladas, para así poder practicar contando con 
XQHVSDFLRSDUDUHÁH[LRQDUVREUHORTXHKDQDSUHQGLGR\ORTXHQRORTXH\DVRQFDSDFHVGH
hacer y lo que necesitan practicar más. 
Las aportaciones mencionadas son especialmente relevantes si tenemos en cuenta que bue-
na parte de los programas de mediación en contextos educativos cuentan con mediadores 
alumnos, es decir, son programas de mediación entre iguales. Por ejemplo, según el estudio 
de Torrego y Galán (2008) en la Comunidad de Madrid, del total de 276 personas formadas 
en mediación, 120 eran alumnos. Para garantizar una adecuada implementación de estos 
programas debemos asegurarnos de que el alumnado ha logrado un dominio mínimo de las 
técnicas, ya que como se ha mostrado en este trabajo esto no siempre sucede, especialmente 
en el caso de las habilidades más complejas. 
A la luz de todo lo planteado y atendiendo a las propias valoraciones de los alumnos parti-
cipantes en el estudio, queremos insistir en la idea de que el alumnado debe estar adecua-
damente preparado antes de empezar a mediar, incluso en el caso de que esté acompañado 
de otro mediador con más experiencia o que haya adultos presentes. Mediar es un procedi-
miento complejo, que requiere de práctica continua hasta que la persona pueda manejar con 
soltura las habilidades necesarias. Parece necesario que los alumnos formados en mediación 
pasen por un periodo de prácticas supervisadas, como requisito obligatorio, que comple-
mente la formación teórica. Este aspecto alargaría el proceso de formación del alumnado, 
pero incrementaría la calidad y seguridad de las mediaciones, en relación a posibles perjui-
cios para las partes. También sería interesante que aquellos alumnos que se están iniciando 
en la mediación sólo participen en los casos más sencillos que vayan surgiendo en el centro. 
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mente no sabrán manejar de manera adecuada. 
En este sentido, la implementación de un EM debe entenderse como un proyecto a largo 
SOD]RTXHGHEHSODQLÀFDUVHXWLOL]DQGRREMHWLYRVUHDOLVWDV\DFRUWRSOD]RDGDSWDGRVD ODV
necesidades del centro. Quizá uno de estos objetivos podría ser dedicar un año completo a 
la formación de los mediadores antes de empezar a derivar casos al EM, aunque esto pueda 
retrasar la puesta en marcha de dicho recurso. Una implementación lenta pero segura puede 
ser mucho más efectiva que acelerar el proceso cometiendo errores que perjudiquen la ima-
gen del recurso de mediación en el centro.
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